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れた事例を挙げる。学習者 R は，その年の 3 月に大学に入学し，ゼロ初級から日本語を学んで
いる学習歴 7 カ月のベトナム語母語話者の学習者である。文法シラバスによる指定教材を使用






































































































































1.1 本研究の背景と目的  


















































































































































1.2 本研究の言語観  












以上，1.2 では，本研究の言語観を概観した。  
 
1.3 本研究の研究方法  










 以上，1.3 では，本研究の研究方法を述べた。  
 
1.4 本論文の構成  
 1.4 では，本論文の構成を示す。  
本論文は，第 1 部「理論編」，第 2 部「検証編」，第 3 部「総合的考察」の 3 部で構成され
る。第 1 部「理論編」では，本研究の理論的な枠組みを提示する。第 2 章では，日本語教育に













































































第２章 これまでの日本語教育における関連表現  
 
 
 第 2 章では，既存の日本語教育における関連表現の実態を見ていく。 2.1 では教科書におけ
る関連表現を，2.2 では教師用指導書における関連表現を，2.3 では文法に特化した教材にお
ける関連表現を，2.4 では教師養成における関連表現を，それぞれ示し，2.5 で考察する。最後
に，2.6 では，第 2 章のまとめを示す。  
 
2.1 教科書における関連表現の扱い  
 2.1 では，教科書で，関連表現がどのように扱われているかを具体的に見ていく。  
 
2.1.1『新日本語の基礎Ⅰ』  




わ／エレベーターの まえ／どこ」であり，5 の「あそこ／えきの ちかく／ぎんこうの と
なり／どこ」である。  
 
(1) 第 10 課    
   練習 A 
   １．教室に ラオさん    が います。  
         せんせい  
         けんしゅうせい  
         だれ      …………か。  
    2．あそこに かばん  が あります。  
          とけい  
          テレビ  




    3．スーパーの まえ  に レストランが あります。  
            となり  
            ひだり  
    4．田中さんは じむしょ        に います。  
            にわ  
            エレベーターの まえ  
            どこ          ……………か。  
    5．本屋は あそこ        に あります。  
          えきの ちかく  
          ぎんこうの となり  
          どこ         ……………か。  




















(2) d.例のように言いましょう。  
    例）A：あのう，財布を落としました。  
      B：どんな財布ですか。  
      A：赤くて小さい財布です。  
      [中略 ] 
      １．傘／忘れる／黒い・折りたたみ  
      ２．財布／落とす／丸い・大きい  

























(3)Ⅲ 山田さんはやせています  
  A. Look at the picture and answer the questions. 
       Example: Q：山田さんはやせていますか。  
                A：はい，山田さんはやせています。  
    １．山田さんは太っていますか。  
    ２．山田さんは T シャツを着ていますか。  
    ３．吉川さんは何を着ていますか。  
    ４．山田さんはジーンズをはいていますか。  
    ５．吉川さんはめがねをかけていますか。  
    ６．吉川さんはかさを持っていますか。  
    ７．山田さんは背が高いですか。  
    ８．吉川さんは背が低いですか。  
    ９．山田さんは髪が長いですか。  


























る／撮影する」であり，1 の「する／行なう」であり，2 の「終わる／済む」であり，3 の「帰
る／帰宅する」であり，4 の「応じる／こたえる」である。  
 
(4)ことばのネットワーク  
   練習  
      1     のことばとだいたい同じ意味のことばを (a)～ (e)から選びましょう。  
        例：記念写真を撮るので，みなさん集まってください。 ［ (d)撮影する］  
    1) あしたする試験は，漢字の試験です。  
    2) この仕事は 3 日で終わると思います。  
    3) 家へ帰るのはいつも遅いです。  
    4) みなさんの希望に応じることはできません。  
 
     (a)済む  (b)帰宅する (c)こたえる (d)撮影する (e)行なう  
 















2.2 教師用指導書における関連表現の扱い  






(5)展開 よく／だいたい／少し／全然  
   例   T：英語，タイ語，スペイン語，中国語などの新聞あるいは雑誌を準備  
しておく。S にそれらを見せてわかるかどうかを質問する。S1 に  
         S1 さんは英語がわかりますか。  
       S1：はい，とてもわかります。  
       T：はい，よくわかります。  
         同様に，中国語が母国語でない S2 に  
         S2 さんは中国語がわかりますか。  
       S2：いいえ，わかりません。  



















(6)「A そうです」  
   形容詞の語幹に「そうです」をつけると「～のように見える，～のように感じられる」
という意味になる。  
 例 この ワインは おいしそうです。  
      This wine looks delicious. 
   この ケーキは まずそうです。  
      This cake looks unsavory. 
   あの 映画は おもしろそうです。  
      That movie looks to be interesting.  
   あしたも さむそうです。  
      It seems to be cold tomorrow, too. 














2.2.3『Japanese for Busy People Ⅰ 教師用指導書』  




(7)第 28 課 好みを述べる  
  会話練習  
  教 師：週末に何をしたいですか。  
  学習者：デパートに行きたいです。  
  教 師：デパートで何を買いたいですか。  
  学習者：新しい机を買いたいです。  
  教 師：どんな机を買いたいですか。  
  学習者：日本の机を買いたいです。  
   [後略 ] 










2.2.4『聞いて覚える話し方 日本語生中継・初中級編 1』  











   以下に挙げるのは，初級で学習済みだと考えられる語彙・表現です。  
   「借りたい」を使った表現               
     ・CD を借りたい んだけど。 (C)          C：カジュアルな表現  
              んですけど。 (F)         F：フォーマルな表現  
     ・CD をお借りしたいんですけど。 (F)  
   「借りてもいい」を使った表現  
     ・CD を借り てもいい？ (C) 
            てもいいですか。 (F)  
            てもよろしいでしょうか。 (F)  
     ・CD をお借りしてもいいですか。 (F)  
   「貸してもらってもいい」を使った表現  
     ・CD を貸してもらっても いい？ (C) 
                  いいですか。 (F)  
                  よろしいでしょうか。 (F)  
   「貸してもらいたい／いただきたい」を使った表現  
     ・CD を貸して もらいたい んだけど。 (C) 
                   んですけど。 (F)  
             いただきたいんですけど。 (F)  
   「貸してくれる／もらえる／くださる／いただける」を使った表現  
     ・CD を貸して くれる？／くれない？ (C) 
             もらえる？／もらえない？ (C) 
             くださいますか。／くださいませんか。 (F)  
             いただけますか。／いただけませんか。 (F)  
          『聞いて覚える話し方 日本語生中継』pp.5-6[イラスト省略 ] 
 
















   3 ～のうち  
    本文の例「おおぜいいたカメラマンのうちの一人が……」のように，人数や物の数量
の範囲を表わす「うち」は，「なか」に置き換えられます。したがって，次の例も「な
か」に置き換えられます。  
       兄弟 4 人のうちで，だれが一番背が高いですか。  
    しかし，「ある限度を超えない一定の時間内」を表わす次のような「うち」の用法は，
「なか」に置き換えられません。  
       若いうちに，一生懸命勉強したほうがいい。  
       暗くならないうちに，山を下りた。  




    →浅野百合子 (1975)「『うちに』『あいだに』『まに』をめぐって」『日本語教育 27 号』  






















   接続助詞のガやケレド（ケド，ケレドモ）は，確定的な事実である前件に何らかの意
味で対立するものとして後件を結びつける。ケド（モ），ケレド（モ）は話しことば
的で，そのうち，ケドはくだけた表現，ケレド（モ）はていねいな表現である。  
  (1)あの店は，少し高いがとてもおいしい。  
  (2)時間はあるけ（れ）ど，お金がない。  
  (3)転んだが，けがはしなかった。  
  (4)先生に聞いたけ（れ）ど，わからなかった。  
  (1)(2)のように後件が内容的に前件と対比的な事柄を表す場合もあれば，(3)(4)のように
前件から予想されない帰結を後件が表す場合もある。いずれの場合も，後件には前件の

















    [V-ている／V-た ところに ] 
   (1)出掛けようとしたところに電話がかかってきた。  
   (2)ようやく実行する方向に意見がまとまったところへ思わぬ邪魔が入った。  
   (3)財布をなくして困っているところに偶然知り合いが通りかかり，無事家までたどり
着くことができた。  
   「…ところに／ところへ」で，「…している／したときに」の意味。  
   ある段階における状況を変化・変更させるような出来事が起こることを表す場合に用い
る。たいていは， (1)(2)のようにものごとの進行を妨害・邪魔するような出来事のほう














































   「～うえで・～際（に）・～に際して」は「～のときに」「～場合」という意味ですが，
それぞれ意味用法に特徴があります。  
   １．うえで  
    動詞の辞書形，または名詞に付いて，「～する場合に」「～するにあたって」「～する
過程で」の意味を表します。後件（主節）では，その場合や過程における注意点・問題
点などについて述べることが多いです。  
    (1)時間を守るということは，仕事をするうえで最低限のマナーである。  
    (2)時間を守るということは，仕事のうえで最低限のマナーである。  
    [中略 ] 
   ２．～際に  
    動詞の辞書形やタ形，名詞などに付いて，「～ときに」「～する場合に」の意味になり
ます。「～とき」より改まった，かたい言い方で，ある特別の事態に出会って，それに
うまく対処する（下線部分は森田 (1989)より）という意味合いを含みます。  
    (3)そのことは大木さんと直接会った際に，伝えておきます。  
   ３．～に際して  
    ２の「～際（に）」と同じく「～ときに」の意味を表します。「～際（に）」と似ていま
すが，「ある特別の事態に臨んで，それにあたって」という意味合いを持ちます。改ま
った挨拶や挨拶文などに，「前置き」としてよく使われるという特徴があります。  
    (4)出発に際して，一言ご挨拶申し上げます。  
    [中略 ] 
   ・いつ使われるか  
    １．会話の中で  
    「～うえで」「～際（に）」「～に際して」は共通した意味合いを持ちますが，「～うえ
で」が現れると，次に注意点・問題点についての話が出てくるということが予測され
ます。  
    (5)A：国際学会に論文を出すことにしました。  
     B：それはいい。  






















  ・二つの事物を比べる比較表現には，細かく分けると次の 3 種類があります。  
   ①A と B を単純に比べて A のほうが P である場合  
   ②A も B も P であるがその 2 者を比べたら A のほうがより P である場合  
   ③A も B も十分 P ではないがその 2 者を比べたら A のほうがやや P である場合  
 ・「より」は①②の二つの場合に使えますが，「に／と比べて」はもっぱら①の場合に，
「にもまして」「以上に」はもっぱら②の場合に用いられます。  
  (10)姉は食の細い兄 {〇より／〇と比べて／×にもまして／×以上に }よく食べる。(①の
場合 ) 
  (11)姉は食いしん坊だ。だが，兄は姉 {〇より／×と比べて／〇にもまして／〇以上に }


















  A が B：AB の対立と前触れやためらい。主に〈ソト〉〈ヨソ〉に対して。  
  A けど B：上と同じ。ただ使われるのは，主に〈ウチ〉〈ソト〉に対して。  
[中略 ] 
[例１ ]来週の会議，私は出張で出られませんが，ほかの方は大丈夫です。  
次のように，置き換え可能。  
→来週の会議，私は出張で出られませんけど，ほかの方は大丈夫です。  














2.3.7『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』  
『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』で示されている「第 2 課 はとが ポイ
ント 1 大切な情報」では，範列的関係にある「は／が」を関連表現として示している。  
 
(16)第 2 課 はとが [イラスト省略 ] 
   ポイント 1 大切な情報  
   (1)伝えたい情報の前→「は」  
    伝えたい情報の後→「が」  
      田中社長は 3 時に来ます。  
      田中社長が 3 時に来ます。  
                 『短期集中 初級日本語総まとめ ポイント 30』p.10 
 
この関連表現における関連付けは，どこに見出すことができるか。第 1 に，統語面である。
「田中社長は 3 時に来ます。／田中社長が 3 時に来ます。」のように，「は／が」以外の語句が
すべて共通しており，統語的に「置き換えられる」ことがわかる。第 2 に，形態面である。「は









     ①野球にしろサッカーにしろ，スポーツにけがはつきものです。 
     ②私鉄にしろ JR にしろ，車内の冷暖房の省エネ化がなかなか進まない。 
     ③泳ぐにしろ走るにしろ，体を動かすときは準備運動が必要だ。 
     ④旅行に行くにしろ行かないにしろ，決めたらすぐ知らせてください。  
        V る／N ＋にしろ＋V る／N ＋にしろ  
31  
 

















2.3.9『どんな時どう使う日本語表現文型 500 中・上級』  
『どんな時どう使う 日本語表現文型 500 中・上級』では，範列的関係にある「～ところを
／～のに／～だったのに」が関連表現として示されている。  
 
(18) 12 ～ところを【～のに／～だったのに】  
    「～という状況なのに～した」と言いたい時。  
    ①「お忙しいところをご出席くださり，ありがとうございました。」  
    ②あの人は疲れているところを，わたしのためにいろいろ調べてくれた。  
    ③黙っていてもいいところを彼は「ぼくがやりました」と自分から正直に言った。  
    ④お世話になった方が病気と聞き，すぐにお見舞いに行くべきところを，外国にいた
ためお見舞いにも行けなかった。  




    他例 お疲れのところを，ご多忙のところを，おやすみのところを  
    接続 連体修飾型＋ところを  
























































2.6 第 2 章のまとめ  














































める。3.4 では具体例として「と」の関連表現を示す。最後に，3.5 では第 3 章のまとめを示
す。  
 







(Corder 1971)，「近似体系 (approximative system)」 (Nemser 1971)，「中間言語
(interlanguage)」 (Selinker 1972)など，様々な名称で呼ばれているが，この中で「中間言


















母語と第二言語 (L2)の間の影響の方向は母語から L2 であるとし，L2 で発話行為を行う際の
母語の誤用知識の負の転移 (語用論的転移 (pragmatic transfer))の有無を調査することに焦点
を当ててきた。しかし，近年，母語と L2 の間には双方向の影響があると指摘する研究も見






第 2 に，第二言語習得における文法習得のメカニズムに関わる基本的な概念は以下の 3 つ
にまとめられる。  
 まず，文法能力をどのように伸ばすべきかを考える上で，Corder(1973)らによって提唱さ
れた「教育文法仮説 (Pedagogical Grammar Hypothesis)」である (Rutherford & Sharwood 
Smith1988)。文法指導において，文法規則などに関する文法記述 (pedagogical descriptions)
を，学習者に記憶すべき学習対象 (the object of learning)として提示するのではなく，あくま
でも学習者の中に文法能力が育つのを助ける働きとするもの (aids to learning)として捉える









り (Ellis 2011, 36)，明示的指導はもっぱらそこにどのように影響を与えるかという観点での
み扱われている。そのため，文法指導・学習における明示的介入 (与える問いや説明 )の構成




(Loschky & Bley-Vroman 1993, Muranoi 2000, 村野井 2006)。教師の恣意的なおしつけを統
制した実践・研究のためにこそ，個々人によらない，文法指導における明示的介入，特に与
える問いや説明の定義・分類の枠組みが必要だと考えられる（亘理 2012）。  
 また，文法能力を伸ばすためには，明示的文法説明や誤りの修正などの意識的で明示的な
文法指導 (explicit grammar instruction)が効果的なのか，あるいは，多くのインプットに触
れ，言語使用の中で学習者が意識することなく文法規則を習得することを促す暗示的文法指
導 (implicit grammar instruction)が有効なのかに問題に関して多くの実証的研究が行われて
いる (DeKeyser 2003, Doughty 2003, N. Ellis 2005, Norris & Ortega 2000)。暗示的文法指
導，明示的文法指導は，バランスよく組み合わされることが重要であるとされている (村野井
2006: 92, 大関 2010:76)。  





































































































































































文続ける場合も考えられる。したがって，「雨が降（   ）行きません。」が示された場合に
学習者が頭の中で迷っている表現の組み合わせは，ト・バ・タラ・ナラのみに限らない可能
性がある。  
庵他 (2002)で「条件」の項目としてト・バ・タラ・ナラの 4 形式のみを挙げている点は，
日本語教育の観点から見ると，大きく２つの問題点があることが指摘できる。  



























タイプメンバー )から始まり，徐々に周辺的なメンバーへと拡張される (白井  1998, Shirai 




















































ず，3.4.1 で機能語の扱い，3.4.2 で日本語教育における機能語「と」の扱い，3.4.3 で日本語
学における機能語「と」の扱いを概観し，3.4.4 では日本語教育における関連表現からみた機
能語「と」の扱いをまとめる。最後に，3.4.5 では 3.4 のまとめを示す。  
 




が希薄で，もっぱら文法機能を担う要素になる語」 (三宅 2005:62)である。荻原 (2009)では機

























































3.4.2 日本語教育における機能語「と」の扱い  
 3.4.2 では，日本語教育において「と」がどのように扱われているかを示す。現行の日本語
教育における関連表現の扱われ方を以下に述べる。例えば，順接条件表現の「と」を例にす
ると，文法に特化した教材では，下記の (1)のような関連表現が挙げられている。  
 
(1)16 条件  
   知っていますか  
   a なると    b なったら   c すれば   d しても   e するなら  
   １．先生：練習しなさい。練習   ，じょうずになります。  
   ２．学生：練習していますよ。練習   ，じょうずになりません。  
   ３．4 時に   ，お茶を飲みましょう。  
   ４．A：アルバイトをしたいんですが。  
     B：アルバイトを   ，事務室の人に相談してください。  
   ５．この山では 11 月に   ，雪が降ります。  
















(2)第 15 課 条件など  
問題Ⅰ どちらか適当な方を選びなさい。  
 １．A あした，大阪へ行ってきます。  
   B じゃあ，田中さんに｛a 会えば b 会ったら｝，「よろしく」と言ってください。  
 ２．A イタリア語を習いたいんですが。  
   B イタリア語を｛a 習うなら b 習えば｝，イタリア文化会館がいいですよ。  
 ３．A 先生，ちょっと今いいですか。  
   B 今，忙しいので，4 時に｛a なるなら b なったら｝来てください。  
 ４．＜バスの中で＞  
     このボタンを｛a 押すと b 押すなら｝，次の停留所で止まります。  
 ５．わたしは中国人ですから，日本語の新聞は漢字を｛a 読めば b 読むなら｝，意味が
だいたいわかります。  




















3.4.3 日本語学における機能語「と」の扱い  
3.4.3 では，日本語学において「と」がどのように扱われているかを示す。日本語学では，
下記の (3)のような例を挙げ，「と」の関連表現を示している。  
  
(3)≪バ≫ 安ければ，売れます。  
 ≪ト≫ 安いと，売れます。  
 ≪タラ≫安かったら，売れます。  




































3.4.4 日本語教育における関連表現からみた機能語「と」の扱い  


































































3.5 第 3 章のまとめ  
3.1 では，第二言語習得における中間言語，第二言語習得における文法習得に関する先行研









示した。第 1 に，所与のものとして一律の対立が提示されている点である。第 2 に，日本語
内に限られた対立のみが提示され，多言語間における対立は提示されていない点である。第


































4.1 では複言語主義の定義を示し，4.2 では学習者個人へ注目する複言語主義，4.3 では複
言語主義と既存の日本語教育，4.4 では複言語主義と国語教育，4.5 では複言語主義と教師養
成について概観する。4.6 で第 4 章のまとめを述べる。  
 
4.1 複言語主義の定義  
2001 年に刊行された『ヨーロッパ言語共通参照枠』（以下『参照枠』と略記）について，日
本でどのように受容されているかについて，西山 (2010a)では，次のように述べている。  
 
(1)   日本では英語版を主たる原点として 2004 年に日本語版が刊行され，以来さまざまな言
語教育に携わる関係者が『参照枠』に関心を寄せている。そこで，ごく簡単に日本で『参



















点に限界が認められる。                     （西山 2010a; v）  









としての複言語主義を，地域において複数の言語が存在するという多言語主義から区別する。                                   







る活動を指す。                     (欧州評議会 2016; 19-20) 
  
さらに，複言語主義に関して，「複言語主義のもうひとつの解釈は，これを特別な能力では












































































































いか。以上の課題に対し，本研究では第 8 章にて具体的な事例をもとに検証する。  
 
4.3 複言語主義とこれまでの日本語教育  
本田 (2016)では，複言語主義に立ち，「複言語・複文化としての日本語・日本文化」を考える





























(10)欧州評議会（Council of Europe）によって 2001 年に出された『ヨーロッパ言語共通参照





























言語学習の意味づけなどではないだろうか。         







4.4 複言語主義と国語教育  
 複言語主義は，「たとえば，幼年時代のはじめに習得された言語と，書き言葉として学校で
























い」 (石井 2015:29)とする言語教育観がある。同様の観点から，岡本 (1991)では「相互行為の



























たとえば教員養成にも関わる」 (西山 2010a; ⅷ )と述べている。では，複言語・複文化主義を
支える教師は，複言語・複文化主義をどのように実現することができるのか。大山 (2016)では，





うな知識・態度を教室で発達させる技能である。                 (大山 2016; 128) 
 





もいるはずだ。                            (欧州評議会 2016; 148) 
 
 第 1 に，①②に関わる「観点」を教師間で共有すること，その「観点」を持つことが，第 2




既に持っている知識を利用して未知の言語に向かい合おうとする態度なのである。                            













4.6 第 4 章のまとめ  


























































第 5 章 第 2 部における検証方法  
 
 
第 5 章では，第 2 部における検証方法の概要を示す。まず，5.1 で第 2 部における研究課
題，5.2 で第 2 部における調査の概要をまとめる。最後に，5.3 で第 5 章のまとめを示す。  
 
5.1 第 2 部における研究課題  
 第 2 部では，第 1 に「関連表現として何と何を結びつけるかは人によって異なるか」，第 2
に「学習者の関連表現と現行の日本語教育における関連表現は同じなのか」，を研究課題とし
て検証する。  
























5.2 第 2 部における調査の概要  
5.2.1 調査対象とする関連表現の範囲と捉え方  
 5.2.1 では，本研究で調査対象とする関連表現の範囲と捉え方を述べる。  







































調査協力者の人数は，全 7 名である。本調査は，調査協力者全 8 名を対象に実施した。全 8
名のうち，本研究の調査対象とした全 7 名にはそれぞれ全 5 回の調査にご協力頂いた。全 8 名
のうち，1 名は調査協力者本人の事由により全 5 回中 2 回のみ調査へご協力頂き，3 回の調査
は未調査である。そのため，本研究では，全 5 回の調査を全て実施した調査協力者全 7 名から
得られた，関連表現全 96 組のみを調査対象とした。  





い。以下の表 5.1 で，調査協力者の概要を示す。  
表 5.1 調査協力者概要  
調査協力者の呼称  母語  調査初回時の日本国内滞在期間  
学習者 A 中国語  2.3 か月  
学習者 B 英語  2.9 か月  
学習者 C 中国語  2.9 か月  
学習者 D 中国語  2.6 か月  
学習者 E 中国語  2.6 か月  
学習者 F フランス語  2.6 か月  




以上，5.2.2 では，本調査に参加した調査協力者の詳細を提示した。  
 
5.2.3 調査の概要  
5.2.3 では，本調査の概要を示す。  
本調査では，日本語教育における関連表現の実態を検証するために，以下の 2 つの調査を実
施した。  
調査回数は，調査者である筆者が調査協力者 1 名と 1 対 1 の形で面接し，調査協力者全 7 名




実施した 2 つの調査の手順は，以下の通りである。  























(1) a. 日本語を勉強していて，「A と B のどちらを使ったらいいかわからない」ということ，
ありませんか？   
b. 日本語の先生や日本人の友達に「A と B って同じ？どこが違うの？」と質問したとき
に，先生や友達が説明してくれたけれど，「100％はわからなかった」こと，ありませ
んか？あなたが質問した意味が，わかってもらえなかったことはありませんか？   
c. 日本語を勉強していて，「A と B ってどこが違うんだろう？」と思ったけれど，教科書
にも辞書にもインターネットにも説明がなくて困ったこと，ありませんか？   
 
調査 2 では，調査 1 で抽出した関連表現を，学習者がどのように関連付けているのかを記述
することを目的とした。調査 1 で記入済み調査カードを回収後，調査協力者本人が記入した調
査カードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式でインタビューを






また，関連表現 1 組ごとのインタビュー時間は規定せず，自由とした。  インタビュー時間
は，関連表現 1 組あたり，最短 1 分未満～最長 7 分であった。インタビュー時間を自由とした
のは，調査協力者における関連付けを，学習者が想起した関連付けのまま自由に産出してもら
うためである。  
以上の調査 1・調査 2 をもとに，調査協力者である学習者全 7 名から，全 96 組の関連表現
とその関連付けを抽出した。調査 1 では，「（ ）と（ ）はどう違いますか？」と書かれた調
査カードに，調査協力者が実際に記入した組を 1 組とした。回収された調査カードには，基本
的には 2 つの関連表現で 1 組となる形で記入されていたが，以下のような場合も例外として
みられた。調査カードに 3 つ以上の関連表現で 1 組となる形で関連表現が記入された場合は
71  
 
記入された 3 つ以上の関連表現で 1 組，調査カードには 2 つの関連表現で 1 組と記入されて
いたにもかかわらずインタビュー中に新たな第 3 の関連表現が現れた場合も事前に調査カー
ドに記入された 2 つの関連表現で 1 組，と捉え，すべて調査カードに記入された組を基準に 1
組とした。   
 
5.3 第 5 章のまとめ  
 第 5 章では，第 2 部で実施する調査の概要を示した。  




















ードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式でインタビューを実施
した。以上の調査 1・調査 2 をもとに，調査協力者である学習者全 7 名から，全 96 組の関連
表現とその関連付けを抽出し，それぞれデータ 1・データ 2 とした。  
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第 6 章 データ概観  
 
 
第 6 章では，データ 1 およびデータ 2 の全貌を示し，学習者の関連表現を概観する。ま
ず，6.1 でデータの全貌を示し，6.2 で学習者の関連表現は固定的かを概観し，6.3 で学習者
は関連表現をどのように関連付けているかを概観し，6.4 で考察する。最後に，6.5 で第 6 章
のまとめを示す。  
 
6.1 データの全貌  
データを示すにあたって，学習者 A から学習者 G の全 7 名におけるデータを，順に挙げる。
たとえば，「A1」とは，「学習者 A 本人から産出された 1 番目の関連表現と関連付けのデータ」
であることを示す。最も回答数の多かった学習者 A が A1～A27 の 28 データ，最も回答の少
なかった学習者 E が E1～E8 の 8 データであった。  
調査 1 で学習者から言語化された関連表現を「データ 1：際して／際し／あたって」のよう





し，学習者が引用した例文については「 」で明記することとする。  
 
6.1.1 学習者 A 
A1 













データ 1：よう [希望 ]／よう [お願いする ]  











































































データ 1：日取り／日付／期日  


























































































データ 1：ないまでも／なくても  






データ 1：てならない／てたまらない  
データ 2：てならないとーて，たまらないはー同じですか。きょうはー 1 限のー，1 限のクラス
にー，遅刻してー，悩んで，悩んでーならない。〈 NS：本当？〉本当ではないけどー。
もう，もう大遅刻したらーぜんぜんー，ゆっくりしてー。もす，もし，ぎりぎりのと














































データ 1：後悔してみた／後悔した  















6.1.2  学習者 B 
B1 
データ 1：によって／によると  
データ 2：あのーし，新聞によって，なになになになになにって書いてあったから。んー。（沈






























データ 1：全く／全然  
データ 2：全く，全然。まったくわからなかったー。全然わからなかったー。（沈黙 6 秒）とか
ー。（沈黙 6 秒）漢字が違うわかってますけどー。  
 
B5 



























データ 1：けど／が  
データ 2：けどと，が。んー。（沈黙 9 秒）行きたいんですけどー，あのーほこ [他]の予定があ
ります。行きたいんですがー，ほかの予定があります。なんか，がー使うときにー，
もっと，スペースがあるみたい。なんか例文がー，ババババババババー。けどー使う






データ 1：くらい／ぐらい  
データ 2：くらいとーぐらい？〈NS：例えば？〉5 時ぐらいー，5 時くらい？とか。んー。 
 
B9 










6.1.3  学習者 C 
C1 
















データ 1：はずがない／べくもない  
























データ 1：際／ちゅう [中 ]／場合  
データ 2：際とかちゅう[中]とかなになに場合はー，どち，違いますか。〈NS：例えば？〉（教



















データ 1：におよび／にわたり  
















6.1.4  学習者 D 
D1 





































































データ 1：から～にかけて／から～まで  
データ 2：からーにかけてとーからまではー，どんな違いますか。例えばー。にほん，あはに
ゅー[韓流]は日本で 2000 年から 2005 年にかけて，韓国大衆文化を，を流行すること











6.1.5  学習者 E 
E1 






















です。〈NS：どこで勉強したの？〉【授業名 k】。話しことばーあまり使わない。  
 
E4 





















データ 1：ようだ／らしい／そうだ  





データ 1：はずがない／わけがない  





データ 1：なんか／なんて／など  
データ 2：なんてーなんか，などは同じですか。〈 NS：例えば？〉（学習者 E 本人のメモを見な
がら）パチンコなんかつまらないからもうやめてね。あんなひどいことをいうなんて，
もう友達じゃない。あしたは仕事のことなど，あまり心配しないでゆっくりーお休み
ください。（沈黙 7 秒）〈NS：これ同じレッスンに出てくるの？〉むずかしい。うん。 
 
6.1.6  学習者 F 
F1 
データ 1：現象／事象／外象  



























































































































































































































いなほん，あるーその本は 【ー書籍名 j】。たぶん，この人は知ってるか。【著者名 i】。
でもこの人はこの人は【国名 a】人ですけど，あー，World War ，せわ，せわじゃな
くてせわの反対はなんですか。〈 NS：せわ？〉せわ，peace の反対。War〈NS：平和？〉
平和。〈NS：反対？戦争〉世界の二番目のー戦争のあとでー〈NS：あー，第二次世界大

























6.1.7  学習者 G 
G1 



































データ 1：いかにも／いかに  
データ 2：いかにもとーいかにーは，どうー違いますか。例文はーちょっと難しいからー。ど
ういう違いますか。例えば新聞とかよく書きー使いますか。〈 NS：これどこで見つけ
たの？この 2 つ〉あのー練習のー本。そのーあー，こたえのーあー中でーたぶん， 3






































































データ 1：あるいは／それとも  
データ 2：あるいはとーそれともはー，そーのー，ふたつはどうーいうー違いますか。ちょっ
と例文書いてあります。（学習者 G 本人のメモを見ながら）とってもいいもん [文]は
わるいはわからないけど。紅茶に，紅茶にはー，レーモン，なになに，みるミルクを
入れるー，のカップついた[判別不可能(声量)]，のむん[文]。紅茶，なに。あるいは



















あるいはそれとも多分 or 書きます。  
 






か，という 3 点を明らかにすることを目的とする。6.2 では，このうち，1．教師が固定化し
て出した関連表現が学習者に提示されるべきか，について検討する。  
調査 1 で得られた，全 7 名，全 96 組の関連表現について，以下の表 6.1 に示す。「母語」の
欄の，中は中国語，英は英語，仏はフランス語をそれぞれ示す。「組数」の欄の回答数の数値





た関連付けの差異に関わるキーワードを，便宜上 [ ]内に筆者が加筆し，「つもり [自分 ]／つも
り [他人 ]」のように表記した。  
 
表 6.1 調査 1 で得られた学習者別関連表現  
調査協力者  母語  組数  関連表現  
学習者 A 中  27 「気がない／気がしない」「思い／思いがする」「今は／今では」
「耐えがたい／耐えがたき」「したら／するなら」「てこそ／か
らこそ」「ないまでも／なくても」「てならない／てたまらない」




屋へと侵入／子供部屋に侵入」「ように [願望 ]／ように [命令 ]」
「となって／になって」「ところで／ところに／ところへ」「思
う／思いつく／思い出す」「日取り／日付／期日」「何と～だろ
う [感嘆 ]／だろう [推量 ]」「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」「よ
う [依頼 ]／よう [様子 ]」「折に／たびに」「際して／際に／あた
って」  
学習者 B 英  9 「くらい／ぐらい」「によって／によると」「全く／全然」「の
で／から」「けど／が」「理解する／確かめる」「不思議な／変
な」「しぶい／にがい」「によると／に応じて」  

































現れたのは， (2)(3)に示した 2 組のみであり，学習者から得られた関連表現を「 」内に示し
た。ただし，(2)a については，表記上は同じ言語項目である「ぐらい」が調査カードへ記入さ
れており，調査 2 のインタビューにて語られた関連付けの差異に関わるキーワードを，筆者が
便宜上 [  ]中に加筆した。  
 
(2) a.「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」  （学習者 A）  
   b.「くらい／ぐらい」  （学習者 B）   
 
 (3) a.「すみません／すみませんでした」  （学習者 C）  
    b.「すみません／ごめんなさい／失礼します」  （学習者 D）   
 
(2)の a・b はともに関連表現の一方に「ぐらい」を含んでいるが，a はもう一方に「ぐらい」







目セットは学習者個々によって異なり，多様であることが指摘できた。   
 




















ることができた場合である。以下， (4)・ (5)・ (6)は，共起関係を踏まえて結びつけられた場合
の例である。  
用例の提出に際し，調査 1 で学習者から言語化された関連表現を「データ 1：食べる／飲む」
のように示し，調査２で学習者から語られた類似点のインタビューデータを「データ 2」とし
て示す。調査者が調査協力者の回答に影響を与えたと思われる発話のみ〈NS：〉として明記





(4)データ 1：食べる／飲む  
データ 2：でもこれーたぶんまちがい，どうしてー，薬を飲む，えっとー，食べるできな
い。【国名 a】語の漢字。【国名 b】のことば，食べ，食べる。でも，【国名 b】では
ー，薬食べる飲む，両方でもーある。たぶん，の，ど，がーいたいときー，んー，
のどのー，使うの，薬はー，飲ん，でる。でも食べるー，たぶんあめみたいのーも




















られた類似点ではない。学習者 E 本人の出身である【国名 b】における言語使用を踏まえた類
似点である。つまり，教科書を離れ，教師から固定化され与えられた類似点にとどまらず，「薬
を摂取する」という自分の使用状況から「食べる／飲む」を結び付けており，共起関係を踏ま










ない。                                                        （学習者 B） 
 
 (5)において，学習者 B は「しぶい／にがい」という関連表現を挙げている。まず「調べる
とーちがうことばが出てくる。」と述べており，学習者 B が何らかの手段で「調べ」たところ，
「しぶい／にがい」という「ちがうことばが出て」きたことにより，「しぶい／にがい」を関




































できている。同様に， (6)の例を示す。  
 






と，ちゃんとはー，完璧な，という意味。ん。                 （学習者 F） 
 
(6)において，学習者 F は「きっちり／ちゃんと」という関連表現を挙げている。この (6)の
事例は，(4)・(5)と大きく異なる点がある。(4)はインプットについて言及されておらず，(5)は
インプットが同時であるのに対して， (6)はインプットに時間差があることが明示されている








データからは言及できないが，少なくとも学習者 F にとっては，【書籍名 d】の読書の時点で
は，「きっちり」と「ちゃんと」が関連表現として組み合わされてはいなかった。そのため，
「あー，だからーおもしろい文だった。」と述べている通り，「きっちり」と「ちゃんと」が学
習者 F 自身の頭の中で関連表現として組み合わされた時点を表現しているのである。学習者 F
の手元にはメモや教科書等はなかった。しかし，「授業でー，ちゃんとー教えー，教えーられ
ました。」に後続して，「きっちりー，はかったように起きて。あー母親が，えとー，しゅうし












このように，学習者 F は，【書籍名 d】の読書という自分自身の使用状況でインプットされ
た表現である「きっちり」と，日本語の授業でインプットされた表現である「ちゃんと」を，
自分の使用状況から結びつけている。インプットに時間差がある言語項目を関連表現としてど
















 (7)データ 1：～にもまして／～以上に  
データ 2：にもまして。忘れた。「NS：どんなとこに出てきた？」文法の本。【国名 b】の














にとどまり学習者自身の使用状況がなかった点である。同様に， (8)の例を示す。  
 
























る。1 点目は，学習者 E が，2 つの例文内で「ほど／くらい」を置き換えていないという点で
ある。つまり，これら 2 つの例文の中で置き換え可能かどうか，学習者 E 本人が何に類似点を





です。」(田中 2003:286)のような置き換え可能な例である。しかし，学習者 E はこのような例
とは異なる例を挙げ，さらに置き換え可能かどうかを示していないのである。この 1 点目が，

























通点は，以下の 2 点である。第 1 に，調査 1 の調査用紙に日本語の授業や教科書等で提示され
た項目の組み合わせがそのまま記入されていた点である。第 2 に，調査 2 のインタビュー時に
は沈黙する，あるいは，教科書の例文を提示するに留まったという点である。この共通点は，


















しまうことへの問題点について，調査 1 による関連表現の多様性からだけでなく，調査 2 によ
る類似点の語りの有無から，多角的に指摘するための一考察として，意義がある。  
 
6.4 考察  
6.4 では，6.2 での学習者から得られた関連表現を構成する言語項目セットそのものに関す
る調査結果，6.3 での学習者本人による類似点に関する調査結果を踏まえ，考察を行う。  
6.2 では，学習者の関連表現は人によって異なり，固定的ではなく，多様であることを示し
た。調査 1 の結果，同じく初級を修了し，同一のクラス一斉授業で中級前半のインプットを

























































6.5 第 6 章のまとめ  
第 6 章では，データの全貌を示し，学習者の関連表現を概観した。  
6.1 では，データの全貌を示した。  
6.2 では，学習者の関連表現は人によって異なり，固定的ではなく，多様であることを示し
た。同じく初級を修了し，同一のクラス一斉授業で中級前半のインプットを受けたにもかか



























































る。まず，7.1 で現行の日本語教育教材における一言語項目としての認定を概観し， 7.2 で学
習者から得られた関連表現への日本語教育教材の対応を検証し， 7.3 で考察する。最後に，
7.4 で第 7 章のまとめを示す。  
 
7.1 現行の日本語教育教材における一言語項目の認定  
 現行の日本語教育教材では，どのような観点から一言語項目を認定しているかを概観す
る。7.1.1 で文法化の観点から見た一言語項目としての認定， 7.1.2 で異形態の観点から見た
同形態素としての認定を示す。  
 







   その一――単なる構成要素のプラス以上の意味を持っていること。  




   その三――構成要素の結合が固着していること。  
このような条件を満たすものを複合助詞として認めるとは言うものの，その境界線は多少主
観的なものになる危険があるわけである。しかし，それは，ある程度やむを得ないことであ
る。                               (永野 1953:102) 
 
松木 (1990)では，上記の永野 (1953)の複合辞の認定基準における問題点が指摘されてい
る。松木 (1990)は，永野 (1952)の 3 つの認定基準は複合辞の認定基準としては不十分であ





の 3 点である。以上の問題点の指摘をふまえて，松木 (1990)では新たな認定基準が提出され
ている。まず認定基準の前提として，多様な複合辞を形態の上から「第 1 種複合辞」「第 2 種





して複合した複合辞。 (「ものだから」「ところで」「ことだ」 ) 
③第 3 種複合辞：本来「詞」である動詞・形容詞・形容動詞といった用言のうち実質的意
味が薄れている形式用言を中心にして複合した複合辞。 (「なければなら
ない」「といえども」「によって」「てもいい」「たらだめだ」 )  
(松木 1990:34) 
 
 以下の通り松木 (1990)では，第 1 種複合辞と第 2 種・第 3 種複合辞の基準を別に設定して
いる。  
 
(3)〈第 1 種複合辞の認定基準〉  
      次のⅠ・Ⅱの条件を満たしたものを複合辞と認める。  
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        Ⅰ   形式的にも意味的にも辞的な機能を果たしていること。  
        Ⅱ   形式全体として，個々の構成要素の合計以上の独自の意味が生じているこ  
と。  
 〈第 2 種・第 3 種複合辞の認定基準〉  
      次のⅠ゜・Ⅱ゜・Ⅲ゜の条件を満たしたものを複合辞と認める。  





て独自の意味が生じていること。                   (松木 1990:34) 
                   
 松木 (1990)では新たに「複合辞らしさ (複合辞性 )」という観点から，「複合辞性の尺度」と
いう複合化の度合いの高低を吟味する方法が提出されている。複合辞と認められた表現群を
「複合辞性の低い (複合辞らしくない )ものから複合辞性の高い (複合辞らしい )ものへの段階
的・連続的に」捉えていく「尺度」となるものであり，以下の 3 点が挙げられている。  
 
(4)複合辞性の尺度  
             (i) 構成要素の緊密化の度合い  
             (ii) 形式名詞・形式用言の形式化の度合い  























7.1.2 異形態から見た一言語項目の認定  
現行の日本語教育教材では，どのような観点から一言語項目を認定しているかに関し，第
2 に異形態の観点から見た同形態素としての認定を，以下に示す。  
現行の日本語教育教材で一言語項目として認定されている項目はレンマ (lemma)である。












































教育教材全 12 冊の内訳を，以下の (5)で示す。  
 
(5) a：『新版日本語教育事典』 (2005)，日本語教育学会 (編 )，大修館書店  
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b：『教師と学習者のための日本語文型辞典』 (1998)，グループジャマシイ (編 )，くろしお
出版  
c：『日本語誤用辞典 外国人学習者の誤用から学ぶ 日本語の意味用法と指導のポイン
ト』 (2010)，市川保子 (編 )，スリーエーネットワーク  
d：『初級日本語文法と教え方のポイント』 (2005)，市川保子，スリーエーネットワーク  





h：『日本語類義表現使い分け辞典』 (2007)，泉原省二，研究社  
i：『日本語類義表現のニュアンスの違いを例証する 類義語使い分け辞典』 (1998)，田忠
魁・泉原省二・金相順編著，研究社  
j：『日本語の類義表現辞典』 (2006)，森田良行，東京堂出版  
k：『日本語学習使い分け辞典』 (1994)，広瀬正宜・庄司香久子 (編 )，講談社  




第 1 に，機能語を巡る関連表現を検証するために a～h の全 8 冊を採用した。d・e は d が初
級，e が中級の機能語を提示する形で二分冊の形式をとっている。同様に， f・g は f が初
級，g が中上級の機能語を提示する形で二分冊の形式をとっている。そのため，実質的には
a・b・c・de・ fg・h の 6 項目構成であると見なし，採用した。第 2 に，内容語を巡る関連表
現を検証するために， i～ l の全 4 冊を採用した。  
 検証の際には，以下の手順をとった。手順 1 として，データ 1 の学習者の関連表現を構成
する言語項目ひとつひとつに関して，巻末の索引を手がかりに教材内の提出の有無を確認し









 データ 1 の学習者における関連表現が，実際に全 12 冊の日本語教育教材で関連表現として
提示されているか否かを，以下の表 9.1 で示す。表 9.1 では，手順 1 でデータ 1 と教材内の
提出が一致した項目を「〇」，手順 1 でデータ 1 と教材内の提出が一致しなかった項目および
手順 2 で教材の提出が確認できた項目を「△」，手順 1 と手順 2 いずれにおいても提出が確認
できなかった項目を「―」として，便宜上，「〇」「△」「―」の 3 つの記号で，提示の有無を
示した。「〇」「△」「―」の 3 つの記号に関し，以下で具体的に例示する。  


























表 7.1 学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現  
データ 1 a b c d e f g h i j k l 
際して／際に／あたって  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
よう [希望 ]／よう [お願いする ]  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  
何と～だろう [感嘆 ]／だろう [推量 ]  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
となって／になって  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
ところで／ところに／ところへ  ―  △  ―  ―  〇  ―  △  〇  ―  ―  ―  ―  
折に／たびに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
思う／思いつく／思い出す  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  △  
日取り／日付／期日  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
をきっかけにして／をきっかけとして  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
のもとで／のもとに  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
子供部屋へと侵入／子供部屋に侵入  △  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ように [様子 ]／ように [依頼 ]  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気がない／気がしない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思い／思いをする  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
今は／今では  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
耐えがたい／耐えがたき  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
したら／するなら  △  △  △  △  △  △  △  △  ―  △  ―  ―  
てこそ／からこそ  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ないまでも／なくても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
てならない／てたまらない  ―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
つもり（自分）／つもり（他人）  ―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
なんとか／なんだか  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻りはしない／戻らない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
後悔してみた／後悔した  ―  ―  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
何もできない／何でもできる   ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によって／によると  ―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ふしぎな／へんな  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によると／に応じて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
全く／全然  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇    ―  ―  〇  
しぶい／にがい  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ので／から  〇  〇  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
けど／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  〇   ―  ―  ―  
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くらい／ぐらい  ―  〇  〇  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  〇  〇  
理解する／確かめる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
知る／分かる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  〇  
につれて／にしたがって／とともに  ―  △  ―  ―  〇  ―  〇  △  △  ―  ―  ―  
はずがない／べくもない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あたかも／まるで  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
～にもまして／～以上に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
自動詞／他動詞  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
際／ちゅう [中 ]／場合  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／すみませんでした  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
におよび／にわたり  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
に加えて／上に  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
自動詞／他動詞  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
～にしろ～にしろ／～とて～とて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～につき～につき／～につけ～につけ／～であ
るまいか～であるまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にあっても／であっても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にすら／さえ  ―  〇  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  
ものの／ものを  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／ごめんなさい／失礼します  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ありがとうございます／ありがとうございまし
た  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  
から～にかけて／から～まで  ―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
心情／気持ち／気分／心地  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  〇  
聞く／聴く  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
は／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
は言うまでもなく／もちろん  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ほど／くらい  ―  〇  ―  ―  〇  〇  ―  〇  ―  ―  ―  〇  
食べる／飲む  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ようだ／らしい／そうだ  〇  △  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  △  ―  
はずがない／わけがない  ―   〇  ―  〇  ―  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
なんか／なんて／など  〇  △  ―  ―  〇  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
現象／事象／外象  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
気象／天気  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ふさわしい／適当／両立  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  
報道／情報  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
捨てる／投げる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
並ぶ／連なる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
務める／勤める  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
受け取り／募る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
希望／期待  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  




















す。第 1 に，表 7.1 のうち，「〇」に該当する項目，つまり，データ 1 の学習者における関連
表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致した項目に関し，その対応教材数に着目
して整理し，表 7.2 で示す。  
 
表 7.2 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現が一致した教材数  
教材数
（「〇」）  
該当数  データ 1：学習者から得られた関連表現  












視点／見方  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
言葉／語  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
測定する／計る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
批判する／批評する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
生活する／暮らす  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
低下する／悪化する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
訓練する／練習する  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
きっちり／ちゃんと  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩／お願い  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
とはいえ／一方で  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あまり／あまりに  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
恥をかく／恥じる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
いかにも／いかに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
が／は  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
にほん／にっぽん  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ところが／ところに  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ないはずだ／はずがない  ―  〇  ―  〇  ―  〇  〇  〇  〇  〇  ―  ―  
たらよかったのに／たらいいのに  ―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
させてほしい／させてもらいたい  ―  ―  △  △  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  
あるいは／それとも  ―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  ―  














1 冊  24 例（25.0％）  「をきっかけにして／をきっかけとして」，「ように [様















3 冊  7 例（7.3％）  「つもり（自分）／つもり（他人）」，「によって／によ
ると」，「全く／全然」，「知る／分かる」，「あたかも／まる
で」，「あまり／あまりに」，「あるいは／それとも」  
4 冊  4 例（4.2％）  「ぐらい [最低限 ]／ぐらい [大体 ]」，「てならない／てたまらな
い」，「から～にかけて／から～まで」，「ほど／くらい」  
5 冊  4 例（4.2％）  「自動詞／他動詞」，「自動詞／他動詞」，「はずがない／わけが
ない」，「なんか／なんて／など」  
6 冊  0 例（0.0％）  なし  
7 冊  6 例（6.3％）  「けど／が」，「くらい／ぐらい」，「は／が」，「ようだ／らしい
／そうだ」，「が／は」，「ないはずだ／はずがない」  
8 冊  1 例（1.0％）  「ので／から」  
9 冊    
0 例 (0.0％ ) 
  
なし  10 冊  
11 冊  
12 冊  




表 7.2 から，データ 1 の学習者における関連表現全 96 例のうち，現行の日本語教育教材全
14 冊に 1 冊も見られなかった関連表現は 42 例（43.7％）であり，約 4 割の学習者から得ら
れた関連表現に対応していないことが明らかになった。全 14 冊中 1 冊のみに見られた関連表






第 2 に，表 7.1 のうち，「△」に該当する項目，つまり，データ 1 の学習者における関連
表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致しなかった項目に着目し，以下の表




表 7.3 学習者の関連表現と日本語教育教材の関連表現が一致しない要因  













―  △  ―  ―  ―  ―  ―  △  ―  ―  ―  ―  
折に／たびに  m.「折」「度」は記述があるが，
「折に／たびに」の記述はない。 


































































 表 7.3 で，「△」に分類したのは，以下の 2 タイプである。1 つ目のタイプは，データ 1 の
学習者における関連表現が，該当教材において全く同じ関連表現としては提示されていない
ものの，学習者における関連表現に含まれる 2 つ以上の言語項目のセットとして提示されて
いたタイプである。具体的な例としては，データ 1 の学習者における関連表現「A1 際して／
際に／あたって」を挙げる。この「A1 際して／際に／あたって」に関して，e と i におい
て，部分的に記述されている。e では「際して」「際に」に関しては記述があるが，「あたっ
て」は記述がない。一方， i では「際して」「当たって」に関しては記述があるが，「際に」は
記述がない。つまり，e と i いずれにおいても部分的な記述であり，該当教材において「際し
て／際に／あたって」としては提示されておらず，記述されていないタイプである。  











第 3 に，表 7.1 で得られたデータのうち，「―」に該当する項目，つまり，データ 1 の学
習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現が一致しなかった項目に












―  ―  △  △  ―  △  ―  △  ―  ―  ―  ―  
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データ 1 a b c d e f g h i j k l 
何と～だろう [感嘆 ]／だろう [推量 ]  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
拠点にして／拠点として／拠点とする／拠点に  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気がない／気がしない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思い／思いをする  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
耐えがたい／耐えがたき  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ないまでも／なくても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
なんとか／なんだか  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻りはしない／戻らない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
何もできない／何でもできる   ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ふしぎな／へんな  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
によると／に応じて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
理解する／確かめる  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
はずがない／べくもない  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
際／ちゅう [中 ]／場合  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～にしろ～にしろ／～とて～とて  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～につき～につき／～につけ～につけ／～であるま
いか～であるまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
にあっても／であっても  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ものの／ものを  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
すみません／ごめんなさい／失礼します  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
食べる／飲む  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
報道／情報  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
受け取り／募る  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
視点／見方  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
きっちり／ちゃんと  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩／お願い  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
とはいえ／一方で  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
いかにも／いかに  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  









































































た要因について，以下の 3 点が挙げられる。  



































































































8.2 でデータの扱いを示し，8.3 で学習者による類似点を検証し，8.4 で考察する。最後に，
8.5 で第 8 章のまとめを示す。  
  


























































































8.2 データの扱い  
 本章では，調査 1 で抽出した関連表現であるデータ 1 に関して，学習者がどのように関連
付けているのかを記述することを目的とした調査 2 によるデータ 2 を用いて検証する。デー
タ 2 は，具体的には，調査 1 で記入済み調査カードを回収後，調査協力者本人が記入した調
査カードに関して，調査協力者 1 名に対して調査者 1 名，1 対 1 の面接形式で学習者本人に
よる関連付けについてインタビューを実施し，インタビューデータを書き起こしたデータで
ある。データ 1 およびデータ 2 を併せて，以下 (3)のように示す。  
 
(3) 





を見ます。だからをを使います。           (学習者 A) 
 
 「データ 1：ところで／ところに／ところへ」は，調査 1 で得られたデータ 1，つまり，学
習者から得られた関連表現が「ところで」「ところに」「ところへ」の順に組み合わされ産出









8.3 学習者による類似点  
 データ 2 から学習者による類似点を検証したところ，学習者が複数の言語項目を結びつけ
る際の類似点として，その類似点を現行の日本語教育における類似点で示される「言語項目
内」に要求するものと，現行の日本語教育における類似点では示されていない「言語項目
外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイプが
明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして， 第 1 に統語論的類似
点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似点を
要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。  





8.3.1 統語論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 1 に関し，データ 2 を具体的に示す。本節にお
ける統語論的類似点は，現行の日本語教育における類似点においても採用されている類似点








データ 1：けど／が  





ときに，ですけどー，トゥトゥトゥトゥトゥトゥ。〈 NS：（NS がメモした学習者 B の例
文を見ながら前件と後件の間を指して）ここにースペースがあるってことね？〉うん。                      
(学習者 B) 
 


































8.3.2 形態論的類似点  
 学習者による関連表現の関連付けにおける，類似点のうち，第 2 に関し，データ 2 を具体
的に示す。本節における形態論的類似点は，現行の日本語教育における関連付けにおいても









データ 1：務める／勤める  
データ 2：働くとーだけどー，ほかのー動詞はーもうあるー，つとめる [務める]とかーつと
める[勤める]。あー，おー，すみませ漢字をー，習ったけどー，忘れてきた。おぼ


















































8.3.3 意味論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 3 の意味的類似点に関し，データ 2 を具体的に
示す。本節における意味論的類似点は，現行の日本語教育における類似点としても採用され
























































8.3.4 語用論的類似点  
 学習者による関連表現の類似点のうち，第 4 の語用論的類似点に関し，データ 2 を具体的






















いなほん，あるーその本は 【ー書籍名 j】。たぶん，この人は知ってるか。【著者名 i】。


























ことだった。恩を感じないよ。わかりました。ん。    (学習者 F) 
 













続けて，学習者 F の関連付けに関わる発話を見ていくこととする。  





















 同様の例として，文脈を類似点としている事例を，以下 (11)で示す。以下の (11)で，学習者









データ 1：ありがとうございます／ありがとうございました  
データ 2：もしーコンビニ，に行ってーえと買い物終わったあとで，店員さんはありがとうご






















8.3.5 複数言語からの類似点  
 学習者による関連表現の結び付けにおける，類似点のうち，第 5 の複数言語からの類似点
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に関し，データ 2 を具体的に示す。本節における「複数言語」とは，第 1 言語と第 2 言語と
いう，母語と目標言語の 2 言語に限らない。第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける
際に，学習者が第 1 言語および日本語以外の第 2 言語を介して，その類似点を見出して結び
付けている事例を示す。  
 まず，第 2 言語である日本語の関連表現を結びつける際に，学習者が第 1 言語を介して，
その類似点を見出して結び付けている事例を示す。以下の (12)で，学習者 F は，データ 1 と
して「批判する／批評する」という関連表現を挙げ，データ 2 として「批判する／批評す
る」の類似点を以下のように語っている。ここで注目すべきは，学習者 F がその類似点にお
いて，「フランス語でも同じ使い方」など学習者 F の第 1 言語に関わる語を繰り返し用い
て，第 1 言語と第 2 言語における「批判する／批評する」の統語的特徴・形態的特徴・意味
的特徴の類似点を対照させる形で，複数言語からの類似点を見出し，関連表現として認定し
ている点である。第 1 言語と第 2 言語の類似点について語られている箇所に下線を付した。  
 
(12) 






















方」という発話から，「批判する／批評する」を学習者 F の第 1 言語であるフランス語の該
当語彙とをそれぞれ対照させ，その統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語内情
報が，第 1 言語であるフランス語と第 2 言語である日本語の「批判する／批評する」が類似
しているという認識を持っていることがわかる。つまり，学習者 F が第 1 言語であるフラン
ス語を介することで，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側面・意味的側面から
「批判する／批評する」の関連付けにおける類似点を見出していることが指摘できる。続け
て，学習者 F の関連付けに関わる発話を見ていくこととする。  














同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，その複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例































にー，んー，あー，accept，accept をー調べ，てたー。ん。 [指で差しながら ]これを見つけた
〈NS：受け取ると募る？〉んー，でも辞書の中でー，えとー，意味があまりー，大体同じ。」
という発話から，「受け取り／募る」を学習者 F の第 1 言語であるフランス語ではなくもうひ




るフランス語ではなく，もうひとつの第 2 言語である英語と第 2 言語である日本語の「受け取
り／募る」が類似しているという認識を持っていることがわかる。つまり，学習者 F がもうひ
とつの第 2 言語である英語を介することで，第 2 言語である日本語の統語的側面・形態的側
面・意味的側面から「受け取り／募る」を結び付け，類似点を見出していることが明らかにな
った。  
同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を結びつける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例を，以
下 (14)で示す。  
 
(14) 






違い，たぶん意味は違いーかもしれない。              (学習者 A) 
 
ここで，学習者 A は，まず「両方の英語の翻訳もー somehow。だからー意味は同じかなーと
思ってー」と述べている。「両方の英語の翻訳もーsomehow」という発話から，「なんとか／な
んだか」を学習者 A の第 1 言語である中国語ではなく第 2 言語である英語の該当語彙と第 2
言語である日本語の「なんとか／なんだか」をそれぞれ対照させ，その統語的側面・形態的側
面・意味的側面といった言語内情報が，第 1 言語である中国語ではなく，もうひとつの第 2 言
語である英語と第 2 言語である日本語の「なんとか／なんだか」が類似しているという認識を


















同様に，第 2 言語である日本語の関連表現を関連付ける際に，学習者が第 1 言語および日
本語以外の第 2 言語を介して，複数言語からの類似点を見出して結び付けている事例を，以
下 (15)で示す。  
 
(15) 

















あるいはそれとも多分 or 書きます。                 (学習者 G)                         
 
ここで，学習者 G は，まず「電子辞書ーで，日本語ー，とあ英語ーの翻訳するときはいつも





れで／その結果／したがって」を学習者 G の第 1 言語である中国語ではなく第 2 言語である
英語の該当語彙と第 2 言語である日本語の「それで／その結果／したがって」をそれぞれ対照
させ複数言語からの類似点を見出し，その統語的側面・形態的側面・意味的側面といった言語
内情報が，第 1 言語である中国語ではなく，もうひとつの第 2 言語である英語と第 2 言語であ
る日本語の「それで／その結果／したがって」が類似しているという認識を持っていることが






















びもうひとつの第 2 言語である英語を介し対照することで，第 2 言語である日本語の「それ
で／その結果／したがって」の類似点を見出すことにより，関連表現の理解が促進されるこ








2 言語，あるいは，日本語と学習者の第 1 言語ともうひとつの第 2 言語との自由な往還によ
って示されることが明らかになった。  
 
8.4 考察  
 データ 2 から学習者による類似点を検証したところ，学習者が複数の言語項目を結びつけ
る際の類似点として，その類似点を，現行の日本語教育における結びつきで示される「言語
項目内」に要求するものと，現行の日本語教育における関連付けでは示されていない「言語
項目外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイ
プが明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして，  第 1 に統語論的
類似点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似
点を要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。  
 以上，学習者による関連表現の類似点について，学習者が 5 タイプの観点からの類似点



























8.5 第 8 章のまとめ  
 第 8 章では，学習者の類似点と日本語教育教材の類似点を対照し，学習者本人が産出した
関連表現に関し，学習者本人がどのように結びつけをしているか，言語項目を結びつける上
での類似点として，どのような観点から類似点を見出しているかを観察した。   
8.1 では，日本語教育教材における類似点の記述を観察した。日本語教育教材における，類
似点の記述は，統語論・形態論および意味論による記述に限定されていることを論じた。  
 8.2 では，8.3 で学習者の類似点を検証するために用いるデータ 1 とデータ 2 の扱いを述べ
た。  





目外」に要求するものとして大きく 2 タイプに分けて観察した。その結果，以下の 5 タイプ
が明らかになった。「言語項目内」にその類似点を要求するものとして，第 1 に統語論的類似
点，第 2 に形態論的類似点，第 3 に意味論的類似点を示した。「言語項目外」にその類似点を
要求するものとして，第 4 に語用論的類似点，第 5 に複数言語からの類似点を示した。学習
者による関連表現の類似点について，学習者が 5 タイプの観点からの類似点を，いずれか 1
つのタイプの類似点のみに限定されることなく，自由に組み合わせて，複数の言語項目間に
類似点を見出して結び付けていることを明らかにした。「言語項目外」にその類似点を要求す






5 の複数言語からの類似点では，学習者が関連表現を結びつける際に (1)日本語， (2)学習者の



























































つの調査を実施した。調査 1・調査 2 では，クラス一斉授業で初級を学習した学習者である調
査協力者，全 7 名を対象として，言語化された関連表現とその類似点を抽出した。  
以下，9.1 では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察を述べ，9.2 では，学習者
の関連表現習得に関する結論を述べる。最後に，9.3 では，本研究が日本語教育にどのように
貢献するかを述べる。最後に，9.4 では，本研究から明らかになった教育的示唆を述べる。  
 
9.1 日本語教育における関連表現に関する総合的考察  















































































以上，9.1 では，日本語教育における関連表現に関する総合的考察を述べた。  
 
9.2 学習者の関連表現習得に関する結論  




















































により，学習者における関連表現の習得について明らかにしたことは，以下の 2 点である。  
 第 1 に，日本語教育における関連表現は一律ではなく，学習者個別のものであることを，明
らかにした。第 2 に，学習者の関連表現について，プロダクトだけではなくプロセスにも目を
向ける必要があるということを明らかにした。  




9.3 日本語教育への貢献  
 9.3 では，本研究が日本語教育にどのように貢献するかを述べる。  
本研究は，人がことばを，文法研究，言語学の枠組みを超えた，より広い枠組みから広く自
由に学び，整理し，自らのことばの体系を構築していくことを明らかするために，関連表現を















































以上，9.3 では，本研究が日本語教育にどのように貢献するかを述べた。  
 
9.4 教育的示唆  










































































第 10 章 総合的考察  
 
 
































































10.2 「複言語・複文化主義」における関連表現  
第 9 章で結論づけた 2 つの主張は，「複言語・複文化主義」にも相通じていることから，「複
言語・複文化主義」を関連表現の文脈から具体的に記述した主張であるといえる。 













































































































































同様のことがいえる。たとえば，日本語母語話者 A さん・B さん・C さんの 3 人で話をしてい
て，A さんが A・B 共通の友人の D さんについて話を始める際に，C さんにとっては D さん
が誰かがわからないだろうと想定した A さんが，「D が」ではなく，「高校時代の友達に D っ
て子がいてね，この前結婚するって連絡きたんだけど，その子が」などと A さん・B さん・C
さんの 3 人の場を意識して置き換えることも，広くは本研究の関連表現として捉えられる。さ
らにいえば，本研究が基づく言語観においては，言語表現内だけにとどまらず，言語表現外の













































以上，10.3 では，本研究の意義を述べた。  
 
































































10.5 今後の課題  
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表 7.1 学習者における関連表現と現行の日本語教育教材における関連表現  
データ 1 a b c d e f g h i j k l 
際 し て ／
際 に ／ あ
たって  
―  ―  ―  ―  △  
際して/際
に 
―  ―  ―  △  
際して/当
たって  
―  ―  ―  
よう [希望 ]
／ よ う [ お
願いする ]  
〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  △  
よ う に /
ように  
―  ―  ―  ―  
ぐ ら い [ 最
低 限 ] ／ ぐ
らい [大体 ]  
―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  〇  ―  
何 と ～ だ
ろう [感嘆 ]
／ だ ろ う
[推量 ]  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と な っ て
／ に な っ
て  
―  △  
と な る /
になる  
―  ―  ―  ―  ―  △  
と な る /
になる  
―  ―  ―  ―  
と こ ろ で
／ と こ ろ
に ／ と こ
ろへ  
―  △  
と こ ろ
で・とこ
ろ に / と
ころへ  
―  ―  〇  ―  △  
ところで
/ と こ ろ
に  
〇  ―  ―  ―  ―  
折 に ／ た
びに  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
折 /度  
思 う ／ 思
い つ く ／
思い出す  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
思 う / 思
い付き  
―  ―  △  
思 い つ く /
思い出す  
日 取 り ／
日 付 ／ 期
日  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
日 取 り / 期
日  
を き っ か
け に し て
／ を き っ
か け と し
て  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
の も と で
／ の も と
に  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
拠 点 に し
て ／ 拠 点
と し て ／
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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拠 点 と す
る ／ 拠 点
に  
子 供 部 屋
へ と 侵 入
／ 子 供 部
屋に侵入  
△  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
よ う に [ 様
子 ] ／ よ う
に [依頼 ] 
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
気 が な い
／ 気 が し
ない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
思 い ／ 思
いをする  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
今 は ／ 今
では  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
耐 え が た
い ／ 耐 え
がたき  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
し た ら ／
するなら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
△  
た ら / な
ら  
―  △  
た ら / な
ら  
―  ―  
て こ そ ／
からこそ  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
な い ま で
も ／ な く
ても  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
て な ら な
い ／ て た
まらない  




―  〇  ―  ―  ―  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
な ん と か
／ な ん だ
か  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
戻 り は し
な い ／ 戻
らない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
後 悔 し て
み た ／ 後
悔した  
―  ―  ―  △  
てみるの
有無  
―  △  
てみるの
有無  
―  ―  ―  ―  ―  ―  
何 も で き
な い ／ 何
で も で き




に よ っ て
／ に よ る
と  
―  ―  〇  ―  〇  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ふ し ぎ な
／へんな  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に よ る と
／ に 応 じ
て  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
全 く ／ 全
然  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇    ―  ―  〇  
し ぶ い ／
にがい  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
の で ／ か
ら  
〇  〇  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
けど／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  〇   ―  ―  ―  
く ら い ／
ぐらい  
―  〇  〇  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  〇  〇  
理 解 す る
／ 確 か め
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
知 る ／ 分
かる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  〇  〇  
に つ れ て
／ に し た
が っ て ／
とともに  
―  △  
とともに
/ に つ れ
て  
―  ―  〇  ―  〇  △  
につれて




/ に 従 っ
て  
―  ―  ―  
は ず が な
い ／ べ く
もない  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ た か も
／まるで  
―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
～ に も ま
し て ／ ～
以上に  
―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
自 動 詞 ／
他動詞  
〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
際 ／ ち ゅ
う [中 ]／場
合  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
す み ま せ
ん ／ す み
ま せ ん で
した  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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に お よ び
／ に わ た
り  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
及ぶ /渡る  
に 加 え て
／上に  
―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
自 動 詞 ／
他動詞  
〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  
～ に し ろ
～ に し ろ
／ ～ と て
～とて  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
ぬ／ず  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
～ に つ き
～ に つ き
／ ～ に つ
け ～ に つ
け ／ ～ で
あ る ま い
か ～ で あ
るまいか  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に あ っ て
も ／ で あ
っても  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
に す ら ／
さえ  
―  〇  ―  ―  ―  ―  △  
す ら / さ
え  
―  ―  ―  ―  ―  
も の の ／
ものを  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
す み ま せ
ん ／ ご め
ん な さ い
／ 失 礼 し
ます  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ り が と
う ご ざ い
ま す ／ あ
り が と う
ご ざ い ま
した  
―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  
か ら ～ に
か け て ／
か ら ～ ま
で  
―  〇  ―  ―  〇  ―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  
心 情 ／ 気
持 ち ／ 気
分／心地  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
気 持 ち /
気分  
―  ―  〇  
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聞 く ／ 聴
く  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
は／が  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
は 言 う ま
で も な く
／ も ち ろ
ん  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  
ほ ど ／ く
らい  
―  〇  ―  ―  〇  〇  ―  〇  ―  ―  ―  〇  
食 べ る ／
飲む  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
よ う だ ／
ら し い ／
そうだ  
〇  △  
そ う だ /
らしい  
〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  △  
よ う / ら
しい  
―  
は ず が な
い ／ わ け
がない  
―   〇  ―  〇  ―  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
な ん か ／
な ん て ／
など  
〇  △  
な ん か /
など  
―  ―  〇  ―  〇  〇  〇  ―  ―  ―  
現 象 ／ 事
象／外象  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
現象 /事象  
気 象 ／ 天
気  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
ふ さ わ し
い ／ 適 当
／両立  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
適 当 / ふ
さわしい  
―  ―  ―  
報 道 ／ 情
報  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
捨 て る ／
投げる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
並 ぶ ／ 連
なる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
一 列 に 並
ぶ /連なる  
務 め る ／
勤める  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
務め /勤め  
受 け 取 り
／募る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
希 望 ／ 期
待  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
信 用 す る
／信じる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
信 用 / 信 じ
る  
視 点 ／ 見
方  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
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言葉／語  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
測 定 す る
／計る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
測定 /計る  
批 判 す る
／ 批 評 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  △  
批判 /批評  
生 活 す る
／暮らす  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  〇  
低 下 す る
／ 悪 化 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  △  
低下 /悪化  
訓 練 す る
／ 練 習 す
る  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
き っ ち り
／ ち ゃ ん
と  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
恩 ／ お 願
い  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と は い え
／一方で  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
あ ま り ／
あまりに  
―  〇  〇  ―  ―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  
恥 を か く
／恥じる  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  〇  
い か に も
／いかに  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
が／は  〇  ―  〇  〇  ―  〇  〇  〇  ―  〇  ―  ―  
に ほ ん ／
にっぽん  
―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
と こ ろ が
／ と こ ろ
に  
―  ―  ―  ―  〇  ―  ―  ―  ―  ―  ―  ―  
な い は ず
だ ／ は ず
がない  
―  〇  ―  〇  ―  〇  〇  〇  〇  〇  ―  ―  
た ら よ か
っ た の に
／ た ら い
いのに  
―  △  
たらいい
/ た ら よ
かった  
―  ―  ―  ―  ―  △  
たらいい
/ た ら よ
かった  
―  ―  ―  ―  
さ せ て ほ
し い ／ さ
せ て も ら
いたい  
―  ―  △  
てほしい




/ て も ら
いたい  
―  △  
てほしい
/ て も ら
いたい  
―  △  
てほしい
/ て も ら
いたい  
―  ―  ―  ―  







／ そ れ と
も  
そ れ で ／
そ の 結 果
／ し た が
って  
―  ―  △  
そ れ で /
したがっ
て  
―  ―  ―  〇  ―  △  
そ れ で /
従って  
―  ―  ―  
